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Resumo Neste capítulo caracterizamos a prática letiva de uma professora estagiária, Berta, 
evidenciando as suas ações e conhecimento no momento de plani%cação e concretização. 
Damos atenção à natureza do conhecimento para ensinar Matemática, com foco no conhe-
cimento sobre os alunos e tarefas e nas ações e comunicação durante a exploração de uma 
tarefa. Para isso recolhemos e analisámos dados de entrevistas, plani%cações, re(exões e vídeos 
das aulas observadas. Analisamos as opções e di%culdades vividas perante situações previstas 
e imprevistas na sala de aula. O caso de Berta evidencia a importância de antecipar possíveis 
resoluções dos alunos, preparar questões para a fase de exploração da tarefa e identi%car 
representações e%cientes para realçar as ideias matemáticas a construir.
Introdução
Os números racionais são um tema fundamental no programa de Matemática 
do 2.º ciclo. Trata -se de um tema que levanta di$culdades na aprendizagem aos 
alunos e que desa$a os professores no que diz respeito ao seu conhecimento e às 
suas práticas. Ao realizar uma prática de cariz exploratório, os professores pro-
curam promover uma aprendizagem signi$cativa e de natureza conceptual das 
diferentes representações deste conjunto numérico e a exploração dos diferentes 
signi$cados dos números racionais (Lamon, 2006; Ma, 1999; NCTM, 2007). No 
entanto, a prática letiva de natureza exploratória é complexa e exige do professor 
um conhecimento profundo e conceptual da Matemática e do seu ensino (Ball, 
*ames & Phelps, 2008; Ponte & Chapman, 2015). Consideramos importante 
compreender o conhecimento dos futuros professores no momento da sua prá-
tica supervisionada, assumindo que, nesse contexto, o conhecimento do futuro 
professor é sujeito a circunstâncias que permitem a perceção da sua natureza. 
Neste capítulo apresentamos o caso de uma professora estagiária do 2.º ciclo do 
ensino básico (Berta). Mostramos como decorreu o momento de plani$cação e 
como a concretizou em sala de aula gerindo situações previstas e imprevistas. No 
momento da plani$cação analisamos os diferentes aspetos considerados e o pro-
cesso de aperfeiçoamento da preparação da aula. No momento da concretização, 
analisamos os desa$os colocados à professora estagiária especi$camente durante a 
discussão da tarefa proposta. Deste modo, procuramos compreender o conheci-
mento para ensinar Matemática relativo ao processo de ensino -aprendizagem de 
números racionais, especi$camente, quando explora o conceito de percentagem.
O conhecimento para ensinar Matemática do professor
Dois campos fundamentais do conhecimento do professor são o conhecimento 
matemático para ensinar e conhecimento didático que, na prática letiva, surgem 
de forma profundamente integrada. Mas mais que mapear o conhecimento ma-
temático e didático, é importante compreender a sua natureza e como intervém 
na prática letiva. O conhecimento matemático para ensinar envolve dois aspetos 
essenciais: o conhecimento processual e o conhecimento conceptual (Hiebert, 
1988; Rittle -Johnson & Schneider, 2012). O conhecimento processual é cons-
tituído por regras e procedimentos para resolver problemas matemáticos e o co-
nhecimento conceptual organiza -se numa rede de conceitos fundamentais. Um 
professor pode ter conhecimento processual e não ter conhecimento conceptual 
mas um professor que tem conhecimento conceptual tem necessariamente 
conhecimento processual (Bartell, Webel, Bowen & Dyson, 2012). A falta de 
conhecimento conceptual leva a uma abordagem essencialmente processual, 
centrada na memorização acrítica, com ênfase nos procedimentos de cálculo 
(Ma, 1999). Por exemplo, numa abordagem processual calcula -se percentagens 
usando a “regra de três simples ou multiplicação cruzada”, sem explorar o signi-
$cado de percentagem. Numa abordagem conceptual, tem -se em atenção que o 
trabalho com percentagens envolve um raciocínio multiplicativo, sendo o valor 
representado numa dada percentagem de$nido pela unidade de referência. 
No conhecimento didático focamo -nos em duas dimensões essenciais: o 
conhecimento sobre tarefas e o conhecimento sobre alunos. No que diz respeito 
às tarefas, os professores devem ser capazes de selecionar, desenhar e sequenciar 
tarefas, saber aproveitar as estratégias dos alunos para formular questões mate-
máticas, estabelecendo uma sequência de ensino e reconhecer que as suas opções 
in<uenciam as oportunidades de aprendizagem (Chapman, 2013; Scherrer 
& Stein, 2012). Existem muitos materiais e tarefas disponíveis na internet ou 
noutros documentos de apoio ao professor incluindo brochuras e manuais es-
colares. Assim, o professor deve ser capaz de avaliar a qualidade matemática das 
tarefas, identi$car o nível de desa$o matemático e os contextos, analisando se 
são signi$cativas para os seus alunos, e adequá -las aos seus propósitos de ensino e 
aos alunos (Chapman, 2013; Serrazina, 2012). Relativamente ao conhecimento 
sobre alunos, os professores devem ser capazes de antecipar e identi$car as suas 
di$culdades e erros comuns, nomeadamente quando ouvem e interpretam pen-
samentos incompletos. Devem também saber antecipar as resoluções dos alunos 
em tarefas especí$cas (Bartell et al., 2012) e o que os alunos consideram desa$an-
te e interessante ou confuso (Ball et al., 2008; Norton, McCloskey & Hudson, 
2011). No caso dos números racionais, e especi$camente nas percentagens, é 
importante que os professores tenham presente que os alunos tendem a olhar 
para as percentagens como representações de unidades per si e não como razões 
onde a unidade de referência de$ne a quantidade representada.
Relacionados com estas duas dimensões do conhecimento para ensinar 
Matemática (sobre tarefas e sobre alunos), é necessário considerar aspetos 
relativos à comunicação. Um deles é a exploração de representações ativas, 
pictóricas e simbólicas que apoiem a resolução de tarefas de modo a construir 
ou ilustrar objetos, conceitos e situações matemáticas (Serrazina, 2012). No 
caso dos números racionais, é importante saber como os alunos usam as vá-
rias representações (pictórica, verbal, fração, numeral decimal, percentagem) 
e as relações que estabelecem, desenvolvendo uma compreensão dos objetos 
matemáticos e do conjunto numérico na sua globalidade (NCTM, 2007). 
Por $m, quando exploram tarefas, os professores devem reconhecer os prós e 
contras da utilização de determinadas representações no processo de ensino-
-aprendizagem e saber aproveitar as estratégias e representações dos alunos para 
promover ideias matemáticas (Ball et al., 2008; Isiksal & Cakiroglu, 2011; 
Stylianou, 2010). Note -se que nem sempre representações matematicamente 
“corretas” iluminam conceptualmente os processos e procedimentos realizados 
ou a realizar (Ferreira & Ponte, 2015).
A prática letiva do professor
A prática de ensino exploratório requer uma gestão cuidadosa dos contributos 
dos alunos em sala de aula. O professor tem um papel essencial, sendo neces-
sário ter em atenção as circunstâncias em que atua num determinado contexto 
(Ponte, Quaresma & Branco, 2012). Uma aula pode ter várias estruturas e 
momentos. No ensino -aprendizagem exploratório é frequentemente desenvol-
vida em três fases, lançamento, realização e discussão da tarefa (Ponte, 2005; 
Stein, Engle, Smith & Hughes, 2008). O trabalho dos alunos desenvolve -se 
habitualmente em coletivo na fase inicial de apresentação da tarefa e na discus-
são de várias resoluções e sistematização dos conceitos evidenciados. Na fase de 
resolução das tarefas, os alunos trabalham de modo autónomo, acompanhados 
e orientados pelo professor. 
Na sala de aula, a prática letiva do professor pode ser caracterizada pelas 
tarefas propostas aos alunos e pela comunicação que se estabelece (Ponte et al., 
2012). O professor, partindo dos seus propósitos, pode optar por propor tarefas 
com maior ou menor nível de desa$o matemático e com uma estrutura mais ou 
menos aberta. Ou seja, dependendo dos seus propósitos, pode optar por propor 
exercícios e/ou problemas, explorações e investigações nas quais os alunos têm 
que conceber e concretizar estratégias de resolução a partir dos seus conheci-
mentos prévios. Por outro lado, deve considerar tarefas signi$cativas para os seus 
alunos, envolvendo contextos matemáticos e não -matemáticos (Ponte, 2005). 
A comunicação é um elemento estruturante da prática letiva fundamental 
no processo de construção do conhecimento (Menezes, Ferreira, Martinho & 
Guerreiro, 2014). Comunicar é tornar algo em comum fazendo uso de gestos 
e elementos de apoio, representações, explicações e questões. Na sua dimensão 
discursiva, a linguagem pode ser oral ou escrita, incluindo a linguagem e as 
representações matemáticas. Podemos considerar três aspetos da comunicação: 
(i) o questionamento, analisando o tipo de questões, nomeadamente de inqui-
rição, con$rmação e focalização (Ponte & Serrazina, 2000); (ii) a exploração de 
representações que apoiem a resolução de tarefas, introduzidas pelo professor 
ou construídas pelos alunos, de modo a ilustrar objetos, conceitos e situações 
matemáticas (Charalambous et al., 2011; Serrazina, 2012); e (iii) as explica-
ções, que podem ter diferentes $ns e características (Charalambous, Hill & 
Ball, 2011; Serrazina, 2012). Relativamente às explicações, o professor tendo 
em mente os alunos e os seus conhecimentos, deve de$nir de forma adequada 
os principais termos e conceitos e destacar as principais ideias matemáticas 
explicando o processo de pensamento passo -a -passo. De modo a esclarecer a 
questão em análise, deve usar exemplos adequados e representações modelando 
procedimentos e conceitos (Charalambous et al., 2011). Numa explicação 
usam -se representações como ferramentas, para exprimir ideias matemáticas 
de diferentes formas, por exemplo, estabelecendo relações entre representações 
pictóricas e simbólicas. Para além de olharmos para o foco da comunicação, 
importa analisar como esta é realizada, realçando ou apoiando a construção de 
um conhecimento de natureza processual ou conceptual.
A prática letiva constitui -se em torno de propósitos de ensino e aprendizagem 
e depende das ações do professor na promoção das aprendizagens. No entanto, 
também são importantes ações de promoção de um ambiente de aprendizagem 
onde se gerem os alunos e a turma como um todo (Canavarro, Oliveira & 
Menezes, 2014; NCTM, 1994; Ponte & Serrazina, 2000). Ponte, Mata -Pereira 
e Quaresma (2013) consideram quatro tipos de ações do professor diretamente 
relacionadas com os tópicos e processos matemáticos: convidar, quando o pro-
fessor pretende iniciar a discussão; apoiar/guiar, quando conduz diretamente 
os alunos na resolução da tarefa usando diferentes tipos de questões; informar/
sugerir, quando dá informação, argumenta ou valida as ideias dos alunos; e de-
sa$ar, quando incentiva os alunos a uma participação ativa na interpretação das 
situações e na explicação das suas ideias, estabelecendo conexões e avaliando o 
seu trabalho. O professor tem um papel importante na dinâmica de sala de aula 
agindo, nos seus diferentes momentos, de modo a criar um ambiente de apren-
dizagem (Canavarro et al., 2014; NCTM, 2007). Assim, é importante que o 
professor: (i) estruture o tempo dos diferentes momentos da aula; (ii) organize 
o ambiente de trabalho no que diz respeitos às formas de trabalho dos alunos 
(pares, grupo ou turma) e materiais da aula; e (iii) promova e valorize as ideias 
de todos os alunos, a colaboração entre eles e o questionamento e discussão 
(NCTM, 2007). Numa prática de natureza exploratória, e de modo a regular a 
discussão em pequenos grupos, o professor deve gerir as interações, promover 
o registo e organização das resoluções (Canavarro et al., 2014; NCTM, 2007) 
e ao mesmo tempo identi$car e selecionar resoluções variadas, sequenciando -as 
para o momento da discussão (Stein et al., 2008). Deve também organizar 
a discussão coletiva, de$nindo tempos e espaços, promovendo atitudes de 
respeito e interesse pelos trabalhos apresentados e promovendo e gerindo a 
participação dos alunos na discussão. Por $m, num ambiente adequado, fo-
cando os alunos no conhecimento matemático que emerge da tarefa realizada e 
discutida, deve estabelecer conexões, garantindo o registo das principais ideias 
(Canavarro et al., 2014; Stein et al., 2008). 
A prática letiva é complexa e exige do professor um profundo conheci-
mento de natureza conceptual (Ponte & Chapman, 2015), requerendo uma 
antecipação cuidada e pormenorizada das di$culdades dos alunos (Ponte, Qua-
resma & Mata -Pereira, 2015; Serrazina, neste livro). Analisando criticamente 
materiais, artigos e documentos curriculares, o professor tem que preparar o 
que vai ensinar e como vai ensinar fazendo uso do seu reportório de represen-
tações e selecionando as ideias que considera importantes para o ensino da 
Matemática, adaptando -o às características dos seus alunos (Shulman, 1987). 
Quando prepara a atividade na sala de aula deve prever explicações e questões 
que possam apoiar as aprendizagens dos alunos. A antecipação das di$culdades 
dos alunos tem um papel fundamental para a orquestração de uma discussão 
matemática (Stein et al., 2008). Assim, o professor deve antecipar as estratégias 
que estes podem usar, relacionando -as com as aprendizagens previstas, referen-
tes a conceitos, representações e procedimentos, e as capacidades a desenvolver.
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Metodologia de investigação
Este estudo segue um design de estudo de caso, tendo por foco os processos e sig-
ni$cados na ação de Berta, uma professora estagiária, quando lecionou números 
racionais (a noção de percentagem) a uma turma do 6.º ano. Berta tem 23 anos e 
antes de ingressar no ensino superior estudou Matemática 12 anos. É considerada 
pelos seus professores como muito boa estudante, muito empenhada, que mostra 
segurança no trabalho com os alunos e evidencia vontade em melhorar a sua 
prática. Tem uma boa relação com o professor cooperante (titular da turma de 
estágio) com quem discute sempre as tarefas que seleciona e que pretende propor 
na semana em que assume a responsabilidade da lecionação. Ao relembrar o seu 
percurso na ESE, menciona tópicos, abordagens e tarefas que explorou enquanto 
estudante. Refere que as experiências vividas na formação inicial foram signi$ca-
tivas para o seu conhecimento para ensinar Matemática selecionando, para a sua 
prática letiva, tarefas que foram exploradas consigo na ESE.
As aulas foram observadas, videogravadas e posteriormente analisadas com a 
professora estagiária. Foram realizadas entrevistas semiestruturadas no início (EI) 
e no $nal do estágio (EF) e antes (EA) e depois de cada aula (ED) e foram tam-
bém analisadas as plani$cações (P) e re<exão escrita (RE). A análise assume um 
cunho descritivo procurando caracterizar a prática letiva durante a plani$cação e 
discussão de uma tarefa. No momento da plani$cação analisamos o processo de 
seleção da tarefa, a antecipação de resoluções e a previsão dos diferentes momen-
tos de trabalho e das questões para exploração da tarefa. Durante a concretização 
em sala de aula, analisamos a concretização do propósito da tarefa explorada, o 
foco da comunicação (questionamento, representações e explicações) e as ações 
de promoção da aprendizagem e da organização do ambiente. Na prática de 
ensino, damos atenção à natureza do conhecimento para ensinar Matemática, 
especi$camente o conhecimento sobre alunos e tarefas e o foco da comunicação 
estabelecida com os alunos quando exploram percentagens. 
Seleção das tarefas e preparação da exploração
Seleção da tarefa
Berta e o professor cooperante decidiram que, no $nal do ano letivo, seria im-
portante explorar aspetos centrais do tema dos números racionais. O trabalho 
seria realizado em três aulas de 90 minutos, sendo as percentagens exploradas 
em 90 minutos consecutivos. No entanto, por imprevistos vários, a aula decor-
reu em 45 minutos num dia e noutros 45 minutos três dias depois. Os alunos, 
de 6.º ano, já sabiam calcular percentagens mas apresentavam di$culdades 
O conhecimento para ensinar Matemática na prática letiva 203
em resolver problemas. Assim, como propósito para a aula, foi estabelecido o 
desenvolvimento das capacidades de resolução de problemas e comunicação 
matemática. Especi$camente, pretendia -se que os alunos: 
Compreendam o sentido da percentagem, o signi$cado... Vamos 
trabalhar com a mesma percentagem para valores diferentes para que 
percebam que [apesar de] estarmos a falar da mesma percentagem o 
valor em que ela incide, acaba por in<uenciar!… (EA)
Berta reviu diferentes tarefas com que contactou na ESE. Na entrevista 
inicial, explicou como fez a seleção das tarefas a propor. Mostrou ter procurado, 
especi$camente, tarefas de natureza desa$ante:
[Na ESE] conseguem sempre cativar -nos... Há sempre uma tarefa 
inicial… Portanto o que é que eu pensei… Vou na próxima semana, 
desenvolver também tarefas... Fui pesquisar, além dos manuais, que 
considero que não têm grandes tarefas, têm exercícios… Não têm 
problemas como queria, fui ver o que é que havia [nas várias UC]. (EI)
Assim, percebemos que Berta procurou especi$camente tarefas com um ní-
vel de desa$o maior, invocando razões que dependem da sua experiência como 
estudante da ESE. Explicou como contatou com a tarefa escolhida (Figura 1) 
numa aula de Didática:
Analisámos uma aula de uma docente que colocou a tarefa em prática 
com os seus alunos. Assim, examinámos a plani$cação realizada, 
o decurso da aula, as resoluções dos diferentes grupos de trabalho, 
a síntese elaborada pela professora e a sua conclusão acerca da aula 
lecionada. Por este motivo, ao plani$car senti que seria uma segurança 
para mim, pois já tinha alguns conhecimentos acerca da tarefa. (RE) 
Como já deves ter dado conta, o preço dos combustíveis variam, com 
muita frequência, consoante o preço do barril de petróleo.
As bombas de combustível Petrolex Lda aumentaram o preço da 
gasolina em 10%, o que fez com que os automobilistas protestassem 
imenso. Perante isto, o Director da Petrolex Lda mandou voltar a 
baixar o preço da gasolina em 10%.
Será que a gasolina voltou ao preço anterior? Justi$ca a tua resposta. 
Figura 1. Tarefa escolhida por Berta.
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Relativamente ao momento de resolução da tarefa, Berta explicou como 
viveu o processo, enquanto estudante da ESE, projetando -o para os seus 
alunos:
A professora apresentou -nos a tarefa e, automaticamente, ao olhar 
para o enunciado pensei… Vai voltar ao mesmo valor! Mas depois 
pensei… Não pode ser . . . [Mais tarde] percebi que estando a falar 
de percentagem tinha que haver aqui uma in<uência tendo em conta 
o preço. Achei interessante [porque] considero que os alunos acabam 
por ter esta di$culdade. E, tenho quase a certeza que, a grande maioria 
me vai dizer que vai voltar ao mesmo valor. E é também daqui que eu 
quero partir . . . Do erro deles. E que experimentem também algum 
valor para que percebam… Esta implicação da percentagem sobre o 
valor. (EA)
A tarefa proposta na aula de Didática da Matemática provocou, em Berta, 
con<ito cognitivo relativamente ao efeito da percentagem no valor da ga-
solina. A sua experiência como estudante contribuiu para o conhecimento 
sobre as possíveis resoluções e di$culdades dos alunos. Como tal, a futura 
professora tinha como propósito geral explorar este aspeto promovendo 
conhecimento conceptual sobre percentagens. Reconheceu, ainda, o valor 
que tarefas matematicamente desa$antes e contextualizadas podem ter no 
conhecimento matemático de natureza conceptual dos alunos e na promoção 
do gosto pela disciplina. 
Preparação da exploração
Berta plani$cou a sua aula usando uma estrutura que lhe foi sugerida na ESE, 
e que incluía enunciar objetivos, tópicos, recursos e avaliação, bem como 
descrever as ações a desenvolver, antecipar resoluções corretas e incorretas 
dos alunos(identi$cando erros e di$culdades) e ainda prever questões que 
pudessem orientar as aprendizagens dos alunos. Assim, na antecipação das 
resoluções da tarefa, resolveu as tarefas que ia apresentar (Figura 2) e subli-
nhou: “resolvo -as de várias maneiras…” (EI). Também registou a possível 
ideia errada. Depois disso partiu para a resolução da tarefa de forma mais 
geral, testando -a com valores reais. Na $gura apenas observamos a resolução 
com 1€ e 1,5€ mas Berta resolveu, igualmente, para o valor 2€ recorrendo 
sempre a resoluções aritmeticamente corretas com a representação decimal 
dos números racionais. 
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O professor deve levar os alunos a experimentar valores para a gasolina, 
pois à partida a resposta é que a gasolina volta ao preço inicial.
10% do valor inicial = valor de aumento 
Valor inicial + valor do aumento = novo valor 
10% do novo valor = valor de desconto 
Novo valor  - valor de desconto = preço $nal 
 - o preço $nal é sempre mais baixo do que o preço inicial
Figura 2. Antecipação das resoluções.
Analisando as resoluções previstas e observando a primeira parte veri$ca-
mos que Berta focou -se em questões de natureza conceptual sem perder de vista 
os procedimentos a adoptar na resolução da tarefa. Num primeiro momento, 
previu as ideias matemáticas que mereciam atenção e, em seguida, antecipou 
possíveis resoluções recorrendo a casos ilustrativos do efeito da alteração da 
unidade de referência. Desta forma preparou -se tanto para apoiar os alunos 
na resolução de procedimentos como para discutir o conceito de percentagem. 
Note -se que apenas previu a conversão da representação em percentagem na 
representação decimal, explicitando os procedimentos de cálculo adotados.
Berta previu as ações dos alunos, as suas ações e as questões que pode-
ria colocar aos alunos. A$rmou que a antecipação de questões é a parte mais 
complicada do planeamento e, como tal, preparou -a com cuidado:
Eu acho que o grande desa$o vai ser, eu própria, colocar as questões 
porque, acho que eles primeiro vão dizer que o preço vai voltar ao 
inicial e portanto, tentar que eles desconstruam esta ideia, tentar 
levá -los a dar um valor [aceitável] à gasolina. . . Para ver se acontece 
num caso e se acontece, também, no outro, por exemplo. Depois... 
As questões, também vão ser importantes. Tenho algumas preparadas 
mas vamos ver se consigo... Com que eles sigam, mais ou menos, o 
que eu pretendo. (EA)
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Como é usual, depois de selecionar a tarefa, de a resolver, de preparar todos 
os materiais e de plani$car a aula, Berta enviou o que fez aos seus supervisores. 
De seguida, reuniu com o professor cooperante para discutir a adequação da 
sua proposta, incluindo questões relativas à gestão curricular, tendo concordado 
com a plani$cação. No $nal do trabalho, enviou uma versão à supervisora da 
ESE. Esta comentou, sugeriu e questionou diversos aspetos, levando a professo-
ra estagiária a alterar a preparação da concretização da prática letiva ($gura 3).
Neste momento, os alunos começam a traba-
lhar com os seus grupos, tentando responder à 
questão: Será que a gasolina voltou ao preço an-
terior?. O professor dá algum tempo para que 
os alunos possam discutir ideias e estratégias, 
mas, de seguida, deve passar por outros grupos.
Caso os alunos não consigam iniciar a tarefa ou 
se estiverem a pensar numa estratégia errada, o 
professor deve voltar a questioná-los. Poderão 
ter di$culdade em perceber a tarefa, pois não 
há referência ao preço da gasolina. Além disso, 
estão tentados a responder que a gasolina volta 
ao mesmo preço, pelo que o docente deve 
perguntar: O preço da gasolina é o mesmo em 
todos os locais de venda? E se supuserem um 
preço aceitável? Por que é que isto acontece?
Figura 3. Antevisão da prática letiva e respetivos comentários.
Analisando a primeira versão da plani$cação, veri$camos que no primeiro 
parágrafo Berta descreveu ações gerais sem explicitar os objetivos de tais ações e 
como pretendia interagir com os alunos. A questão prevista repete a questão da 
tarefa. No segundo parágrafo antecipou di$culdades dos alunos na compreen-
são do conceito, mas não antecipou como vai dar resposta a tal di$culdade, 
antecipou a resposta errada e formula algumas questões a fazer focando -se na 
questão da razoabilidade do preço. As questões são gerais e distantes de possí-
veis resoluções erradas ou di$culdades dos alunos. As sugestões da supervisora 
remetiam para a antecipação das di$culdades dos alunos, questionando Berta 
sobre o conceito envolvido e chamando a sua atenção para aspetos relativos às 
representações a usar pelos alunos.
No $nal a sua plani$cação foi alterada tentando dar resposta aos comentários 
da supervisora da ESE. Analisando e comparando as duas veri$camos alguns 
avanços ($gura 4). As questões diversi$caram -se. No primeiro parágrafo, Berta 
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passou a de$nir questões mais próximas dos conceitos que quer trabalhar com 
as possíveis di$culdades que os alunos poderiam ter na interpretação do enun-
ciado. O foco das questões está nos processos de resolução de problemas e no 
conceito de percentagem. No segundo parágrafo não ampliou o tipo de questões 
mas acrescentou a sugestão dada pela supervisora relativamente à importância 
de testar vários valores de modo a que os alunos compreendessem o efeito do 
aumento e descida do preço da gasolina. Podia ter antecipado algumas questões 
para apoiar os alunos na resolução da tarefa recorrendo a outras representações 
(fracionária ou pictórica). Tal pode ter acontecido porque a professora estagiária 
não antecipou diferentes resoluções corretas com diferentes representações. 
Neste momento, os alunos começam a traba-
lhar com os seus grupos, tentando responder à 
questão: Será que a gasolina voltou ao preço an-
terior?. O professor dá algum tempo para que 
os alunos possam discutir ideias e estratégias, 
mas, de seguida, deve passar por outros grupos.
Caso os alunos não consigam iniciar a tarefa ou 
se estiverem a pensar numa estratégia errada, o 
professor deve voltar a questioná-los. Poderão 
ter di$culdade em perceber a tarefa, pois não 
há referência ao preço da gasolina. Além disso, 
estão tentados a responder que a gasolina volta 
ao mesmo preço, pelo que o docente deve 
perguntar: O preço da gasolina é o mesmo em 
todos os locais de venda? E se supuserem um 
preço aceitável? Por que é que isto acontece?
Neste momento, os alunos começam a traba-
lhar com os seus grupos, tentando responder à 
questão: Será que a gasolina voltou ao preço an-
terior?. O professor dá algum tempo para que 
os alunos possam discutir ideias e estratégias, 
mas, de seguida, deve passar por outros grupos. 
São colocadas questões como: O que sabemos? 
Quais são as condições? O que queremos saber? 
Que conceitos matemáticos podem ser úteis? O 
que signi$ca ter um aumento de 10%?
Caso os alunos não consigam iniciar a tarefa ou 
se estiverem a pensar numa estratégia errada, o 
professor deve voltar a questioná-los. Poderão 
ter di$culdade em perceber a tarefa, pois não 
há referência ao preço da gasolina. Além disso, 
estão tentados a responder que a gasolina volta 
ao mesmo preço, pelo que o docente deve 
perguntar: O preço da gasolina é o mesmo em 
todos os locais de venda? E se supuserem um 
preço aceitável? Por que é que isto acontece? 
O docente deve incentivar os alunos a realizar 
cálculos com um valor, se não estiverem a 
conseguir avançar.
Figura 4. Antevisão de questões nas plani$cações antes e depois das sugestões da supervisora.
O trabalho relativo à tarefa da gasolina $cou dividido em duas aulas. Na 
primeira aula, a tarefa foi apresentada aos alunos e estes resolveram -na autono-
mamente, a pares. Na segunda aula, a tarefa foi discutida. Berta foi alertada pela 
supervisora para a importância da análise das resoluções antes de avançar para 
a sua exploração. Assim, analisou as resoluções dos alunos e previu a discussão 
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em grande grupo. Depois de analisar as resoluções, explicou como as pretendia 
sequenciar. Escolheu apenas duas resoluções diferentes e explicou porquê:
Um que explica porque é que ele primeiro pensou que o preço da 
gasolina voltaria ao preço inicial e faz um esquema onde explica que 
se nós emprestamos algo a alguém e depois voltamos a pedir a mesma 
quantidade $camos com a quantidade que tínhamos inicialmente. 
E portanto tinha pensado que o preço voltava ao inicial . . . Fez o 
esquema para explicar como tinha pensado e em seguida, deu um valor 
à gasolina. Neste caso 10€ não é um preço completamente aceitável e 
portanto considerei que ele seria o primeiro a apresentar . . . O outro 
aluno, escolhi porque fez uma comunicação matemática mais correta 
do que todos os outros. Explicou bem, apesar de na folha de registo 
ter desorganizado um pouco os cálculos, mas observando consegui 
perceber qual era a ordem e vou pedir que ele registe por ordem. 
Esse aluno tem os cálculos todos corretos, acho que compreendeu 
bem… O par compreendeu o que era para fazer e além disso, o valor 
é aceitável. Portanto ele dá 1,50 € ao litro de gasolina. (EA)
Na $gura 5 vemos que Berta pretendia explorar o erro que tinha previsto ini-
cialmente, de modo a levar os alunos a compreender o conceito de percentagem. 
Estava, também, preocupada em reorganizar as resoluções dos alunos de modo a 
que sejam mais e$cientes do ponto de vista da comunicação matemática escrita. 
Um dos elementos do par, escolhido pelo professor, faz a apresentação oral e escrita 
no quadro. O docente solicita muita atenção por parte dos colegas de turma, para 
que consigam colocar questões. O professor também deve colocar questões como: 
Por que escolheram este preço para a gasolina? Esse preço é razoável? Os resultados 
seriam diferentes se escolhessem outro preço? Por que razão os preços não voltam ao 
preço inicial, independentemente do valor escolhido? O que é que isso tem a ver com 
as percentagens? O valor do aumento e da descida alguma vez seriam iguais? Porquê?
É importante que os alunos percebam o conceito de percentagem e que o relacionem 
com o de unidade, para entenderem que duas percentagens iguais, que incidem sobre 
unidades diferentes, não podem dar resultados iguais. Para isso, o professor utiliza 
cartolinas (uma tira é a unidade; outra tira que é a unidade e mais 10%; outra tira que 
é a nova unidade e se retira 10%).
Os alunos devem fazer o seguinte registo: Se a um dado valor A acrescentarmos 10% 
desse valor, obtemos um novo valor B, superior a A. Se, em seguida, ao valor B, 
retirarmos 10% desse valor, obtemos um terceiro valor C. O valor de C é menor do 
que o valor de A (inicial). O valor dos 10% de A é inferior ao valor dos 10% de B.
Figura 5. Antecipação da segunda parte da aula.
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Na plani$cação de Berta, observamos que previu questões a realizar de 
modo a explorar as diferentes resoluções e a interligá -las. O questionamento 
previsto é mais diversi$cado e focado no confronto entre diferentes resoluções 
com valores diferentes. Percebe -se que, com o confronto entre resoluções, pre-
tendia discutir o conceito de percentagem levando os alunos a justi$car as suas 
a$rmações. No segundo parágrafo, identi$cou o propósito principal da tarefa 
remetendo para a questão da unidade de referência e como esta se relaciona com 
o conceito de percentagem. No entanto, quando se trabalha com percentagens 
(ou frações como operadores), expressões como “e mais 10%” e “se retira 10%”, 
sem identi$car a unidade de referência, podem deixar pouco claro o raciocínio 
multiplicativo envolvido. No terceiro parágrafo da Figura 5 esta ideia já foi 
evidenciada. 
Berta preparou com bastante cuidado o momento da síntese $nal. Apesar 
de não o ter antecipado na sua primeira plani$cação escrita, fê -lo na segunda 
plani$cação, como observamos na $gura 5. A sua ideia era recorrer a uma re-
presentação da situação construída em cartolina, tal como viu no vídeo na sua 
aula de Didática: 
[No vídeo] a professora utiliza um pedaço de cartolina que ela vai 
recortando na aula . . . A professora não faz com 10%, faz com 50% 
. . . a professora tem uma tira de cartolina e depois dobra a cartolina 
ao meio e vai a outro pedaço de cartolina para eles verem que já tem 
três partes e vai acrescentar ali àquela com $ta-cola e vai colando no 
quadro. A minha ideia foi um bocadinho diferente, uma vez que eu 
queria já trazer os 10% cortados e juntar, no quadro, para depois 
apresentar a nova unidade. [Farei assim] porque … primeiro não ia 
demorar tanto tempo, no sentido em que não ia estar naquela altura a 
recortar e queria mesmo experimentar. [Queria que] eles percebessem 
que aqueles 10% iam caber 10 vezes na unidade que tinha, do preço 
inicial. Foi por isso que não $z da forma da professora (EA).
Berta observou o vídeo onde se usa uma representação que pode iluminar o 
conceito de percentagem, e decidiu fazer alterações. Assim, sem ter tido tempo 
para consultar os supervisores, decidiu fazer algumas modi$cações na estratégia 
observada. O objetivo principal era ganhar tempo, levando materiais construí-
dos de modo a sentir -se mais segura. Quando terminou de construir a cartolina 
sentiu que esta podia di$cultar a visualização da diferença entre o valor inicial e 
o valor $nal mas já era muito tarde para reconstruir o material.
Partindo das suas experiências enquanto estudante da ESE, Berta anteci-
pou a resolução dos seus alunos e a ideia errada relativa à resposta à tarefa, 
evidenciando conhecimento didático sobre alunos. No entanto, não antecipou 
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todas as representações possíveis nem a sua exploração e, talvez por isso, num 
primeiro momento, não tenha antecipado como apoiar os alunos nas suas di$-
culdades. Esta questão foi sinalizada pela supervisora mas a professora estagiária 
não a tomou em consideração na preparação da exploração da tarefa. Aquando 
da restruturação da plani$cação, Berta analisou aspetos relativos à comunicação 
a estabelecer de modo a desenvolver nos alunos um conhecimento de natureza 
conceptual e previu aspetos relativos às suas di$culdades e à antecipação das 
diferentes resoluções da tarefa. Relativamente à preparação da síntese, recorreu 
à sua experiência como estudante na ESE, onde desenvolveu conhecimento 
didático sobre a tarefa. É interessante veri$car que não reproduz de modo exato 
o que observou, introduzindo alterações que considerou pertinentes. 
Concretização
Apresentação da tarefa
Berta introduziu a tarefa “Petrolex Lda” distribuindo o enunciado a cada aluno 
e solicitando a um que lesse. De modo a que se desse “uma pequena discussão 
com os alunos sobre a temática dos combustíveis e da sua alteração de preço” 
(RE) reforçou os dados principais do problema e a questão colocada. Assim, 
Berta tentou que os alunos compreendessem a tarefa e que se sentissem desa-
$ados. Nesta fase, optou por não discutir e relacionar as ideias matemáticas 
chave, enfatizando antes as características contextuais de modo a esclarecer o 
vocabulário desconhecido. Como resposta à questão da tarefa, alguns alunos 
foram a$rmando que o preço volta ao preço inicial e outros discordavam. Berta 
deu indicações sobre a organização do trabalho e reforçou a importância dos 
registos escritos das estratégias para a discussão posterior:
Então o que vão fazer? Não vamos discutir mais e vão com o vosso 
par tentar perceber qual é que seria o preço da gasolina… Será 
que voltou ou não ao preço inicial? Têm cinco minutos e eu vou 
passando pelos grupos para tentar perceber . . . Atenção o que vocês 
já escreveram digam que sim, digam que não, não apagam nada! 
Deixam tudo como está! E depois nós vemos o que pensaram e o que 
viram como é que $caram.
Assim, na fase de apresentação da tarefa, Berta realizou ações de promoção 
do ambiente de aprendizagem estabelecendo o trabalho a pares e promovendo 
a valorização de diferentes ideias e a colaboração entre os alunos. Promoveu, 
ainda, o registo das resoluções.
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Exploração da tarefa
Na fase de lançamento da tarefa alguns aspetos não foram discutidos em grande 
grupo, sendo esclarecidos por Berta enquanto monitorizou e apoiou os alunos. 
Assim, esta foi esclarecendo os alunos e foi sugerindo que registassem a sua 
hipótese e a testassem com um valor. Como nem sempre os alunos escolheram 
valores aceitáveis, tal como tinha antecipado, decidiu questioná -los:
Aluno 1: Isto é uma rasteira!
Berta:  Porquê? Eu não digo nada... Eu pergunto se volta ao preço 
inicial? Não é rasteira nenhuma!
Aluno 2: Volta ao preço inicial!
Berta:  Então nós podemos ver isso... E se vocês experimentassem 
uma forma de ver isso?
Aluno 2: Cálculos!
Berta: Podes fazer!
Aluno 2: Posso inventar um preço?
Berta: Podes inventar um preço! Mas vejam bem qual é o preço...
Aluno 1: 60 euros.
Berta:  Vocês não têm que dizer um preço real mas achas que esse 
preço é assim... 
Aluno 2:  Não… Na bomba é um ponto trinta e nove, um ponto 
vinte e tal...
Berta:  Pronto… Então estão a trabalhar a pares e por isso podem 
conversar e inventar um preço... 
Neste diálogo, Berta começou por convidar os alunos a pensar na questão 
proposta. Em seguida, sugeriu que testassem a sua conjetura (o preço volta ao 
valor inicial). Na sua quarta intervenção, redisse a frase do aluno sugerindo que 
pensasse um preço e guiou os alunos a escolherem um preço usando valores con-
cretos e “razoáveis”. Quando percebeu que os alunos estavam no bom caminho 
incentivou o trabalho entre pares, aconselhando a discussão de ideias e reforçou a 
necessidade de registarem o seu raciocínio. Até ao $nal da aula, circulou pela sala 
iniciando diálogos deste tipo e apoiando os alunos a veri$car cálculos. Entretanto, 
a aula terminou e o momento de discussão e síntese $cou para a aula seguinte. 
Deste modo percebemos tanto ações de promoção da aprendizagem, como ações 
que promovem um ambiente de discussão e de aprendizagem.
Discussão da tarefa
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Na aula seguinte, e depois de ter analisado as resoluções dos alunos, Berta 
sequenciou as resoluções. Dirige a discussão, guiando os alunos nas suas apre-
sentações, inquirindo e focalizando a atenção para ideias importantes a apren-
der, e repetindo algumas ideias. Depois do registo no quadro, eis o primeiro 
momento de discussão:
Berta:  A maior parte de vocês considerou que o preço da gasolina vai 
voltar ao preço inicial. Depois do aumento e depois de baixar! 
Por isso o vosso colega vai começar por explicar a primeira 
parte. Porque é que achaste que o preço volta a ser o mesmo? 
... Não copiem nada, primeiro vamos ver!
Tomás:  Eu $z... (registando no quadro a Figura 6). Era eu mais um 
amigo... E eu emprestei as canetas e voltei a pedir de volta e 
por isso o preço volta ao mesmo!
Figura 6. Resolução inicial do primeiro par.
De modo a perceber -se o caminho realizado por Tomás, Berta pede aos 
alunos para registarem e explicarem a resolução incorreta. Com a discussão 
desta resolução foca a atenção no facto do valor envolvido não ser absoluto mas 
sim relativo a uma determinada unidade. Em seguida passa para a resolução 
correta do mesmo par de alunos (Figura 7), apesar de considerar que o valor não 
era o mais ajustado à realidade:
Figura 7. Segunda parte da resolução do primeiro par.
Berta:  Depois foste tentar dar um preço à gasolina… De 10 euros e 
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foste ver se dava o mesmo valor! 
Tomás: A gasolina custava 10 euros e 10% de 10 euros é 1 euro.
Berta:  E isso era para nós sabermos… Porque é que $zeste 10% de 
10?
Tomás:  Para sabermos quanto é o valor que temos que somar aos 10 
euros.
Berta: Exatamente! E depois?
Tomás:  Depois somei 1 euro a 10 e deu 11 euros. E depois as pessoas 
protestaram…
Berta:  Calma! Então esses 11 euros eram… Portanto tu tinhas dito 
que o preço da gasolina era 10 euros, 10% desses 10 euros era 
1 euro, que ele foi aumentar. Quanto foi o aumento do valor 
do combustível? Passou para quanto?
Tomás: Aumentou 1 euro.
Berta:  Para 11 euros. E o que aconteceu nesse momento? As pessoas 
começaram a protestar. E que aconteceu de seguida?
Tomás: Desceu 10% e 10% de 11 é 1,10 euros.
Berta:  E aqui o Tomás fez e muito bem… Porque é que o Tomás foi 
fazer 10% de 11 euros e não calculou (como alguns meninos 
$zeram) 10% de 10 euros?
Pedro:  Porque estávamos a errar porque 10% de 10… Já tínhamos 
feito! E $cava o mesmo preço! E se $zermos 10% de 11 $cava 
melhor porque...
Berta:  Porque nós tínhamos que ir ver os 10% do valor que tínhamos 
de novo! Certo? Então o valor do desconto foi de 1 euro e 10. 
Certo? Portanto o combustível $cou a 9 euros e 90. Se tu 
fosses automobilista preferias que isto acontecesse ou não?
Tomás: Sim!
Neste episódio, vemos como Berta apoia um par de alunos a apresentar a 
sua resolução, procurando analisar todos os passos de modo a que os outros 
alunos a compreendessem. Note -se que não tinha antecipado a primeira parte 
da resolução e que antecipou a segunda parte mas não com números naturais. 
Neste episódio, a professora estagiária convida os alunos a identi$carem -se 
com a resolução alertando que este par, tal como a maioria dos colegas, con-
jeturou que o preço voltava ao valor inicial. Em seguida, avança para o teste 
da conjetura com um valor pouco “razoável”, embora sem chamar a atenção 
dos alunos para esse facto. No cálculo da percentagem, questiona o aluno de 
modo a clari$car a sequência de passos, que vai redizendo de modo a apoiar a 
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transição para a fase seguinte. Neste diálogo, foca -se em questões de natureza 
conceptual, confrontando os alunos na diferença entre calcular 10% de 10 e 
10% de 11 euros. 
Em seguida, Berta, tal como antecipou, pede a outro par de alunos que 
apresente a sua resolução. Este par resolveu bem a tarefa mas tinha os cálculos 
desorganizados. Antes da apresentação, a professora estagiária reorganizou a 
resolução com o par. No momento da apresentação, pediu a um dos alunos para 
apresentar a resolução respeitando a organização estabelecida. Depois do aluno 
registar a resolução, apoia -o na sua apresentação começando por esclarecer a 
turma sobre os valores que seriam aceitáveis. Neste sentido alerta para o espírito 
crítico necessário relativamente aos valores envolvidos e remete para o contexto 
dos combustíveis. Depois de esclarecida a questão dos valores, Berta pede a 
Manuel para explicar a sua resolução (Figura 8) visando promover o desenvol-
vimento da comunicação matemática:
Figura 8. Resolução do segundo par.
Manuel:  Imaginei 1.50€ e depois fui fazer o desconto de 10% e 
depois $z este cálculo! (primeiro cálculo da Figura 8)
Berta:  Então, calma. O Miguel calculou os 10% de 1.50€ para saber 
o valor de aumento?
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Manuel:  0.15€ . . . Depois juntei aquele ao valor inicial e deu -me 
1.65€ e depois fui descontar o desconto ao resultado e 
depois retirei 0.16€ e depois...
Berta:  Com calma. O valor do aumento que nós tínhamos tido ali 
(passo 1) passou para 1.65€/litro, o Miguel foi calcular os 
10% do desconto, portanto que dão aqui (passo 2), ele retirou 
o desconto de 165 milésimas e portanto temos aqui o novo 
resultado. O que aconteceu, tu tens aí 1.48€ (passo 3). O quê 
que isso signi$ca?
Manuel: Isto foi o resultado com o desconto. 
Mais adiante, Berta, sabendo que os alunos tinham realizado os cálculos na 
calculadora, questiona Manuel de modo a alertar para a importância do rigor 
na linguagem matemática escrita:
Berta:  Agora só faço uma questão (apontando para o símbolo de % 
na operação). Miguel, que conta $zeste aqui? 
Manuel: Fui descontar!
Berta:  Eu sei, mas qual é que foi o cálculo que $zeste? O que é que 
tu lá escreveste na calculadora? 
Manuel: Dividir.
Berta: Dividir? quando nós temos “de”...
Manuel: Ah! É [uma conta]de vezes!
Assim, percebemos que a transposiçaõ errónea da representação na calculadora 
para a representação em algoritmo escrito foi alvo de análise, tendo a professora 
estagiária focado os alunos na utilização da simbologia adequada.
Berta geriu intervenções e interações de diferentes alunos, estabelecendo-
-se conexões entre ideias, comparando resoluções, discutindo diferenças e 
construindo uma resolução matematicamente e$caz. A professora estagiária 
foca -se mais nas questões relativas ao conceito de percentagem e não em 
questões processuais e de cálculo. Talvez por esta razão tenha deixado cair 
questões que poderiam ser interessantes para o desenvolvimento do sentido 
de número.
O $nal da discussão é um momento de institucionalização das aprendiza-
gens. Na sua síntese, Berta previu, tal como viu no vídeo, rever o conceito de 
percentagem. Para tal preparou uma representação retangular da situação, em 
cartolina (Figura 9):
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Figura 9. Representação da situação,
Berta começa a sua explicação por retomar ao enunciado remetendo para 
a primeira unidade de referência, ou seja, o preço inicial (cartolina castanha), 
exempli$cando com um dos valores atribuídos por um dos alunos (1,50€). Em 
seguida, sinaliza que o preço aumentou em 10% do preço inicial, registando, 
no entanto, “+10%”, o que remete para um raciocínio aditivo. Em seguida 
apresenta com uma nova cartolina castanha a nova unidade (valor pós -aumento, 
segunda unidade de referência) e mostra que a parte mais pequena cabe dez 
vezes no retângulo castanho grande. Os alunos concluem que, em relação ao 
preço inicial, a segunda unidade era 10% maior:
Berta:  Este bocadinho aqui é os 10% (cor de rosa). Então o que é 
que aconteceu, eu $quei com uma nova quê? 
Aluno: Um novo preço.
Berta:  Um novo preço. Tenho então agora uma nova unidade. 
Quando o Miguel foi retirar à nova unidade o que é que ele 
foi retirar? Os 10%, certo? 
. . .
Berta:  Então se tinha uma unidade que agora aumentei em 10%, a 
unidade que eu tenho agora é a mesma?
Aluno: Não.
Berta:  Vai ser maior. Porque eu aumentei em 10%. Então agora a 
minha unidade é esta cor de rosa. Correto?
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Em seguida, Berta remete para o enunciado e questiona o que aconteceu poste-
riormente. Os alunos respondem que se vai calcular novamente 10% mas agora 
da nova unidade:
Berta:  Portanto vou retirar 10%. Então agora vou fazer a mesma 
coisa.
Aluno: Então vai dar o valor inicial.
Berta:  Se calhar vai. Os 10% desta unidade (rosa) é esta aqui 
(acrescentada na castanha). É igual?
Aluno: É… Não! 
. . .
Berta:  Nós tínhamos visto que tínhamos um preço inicial, 
acrescentamos 10% que neste caso era 0,15€, $camos com 
um novo preço, certo? Portanto esta é a minha unidade (rosa) 
e a esta unidade vou retirar 10%. Mas os 10% que retiro desta 
unidade (rosa) não são os mesmos daquela, pois não? 
. . .
Aluna:  Porque o preço inicial mais os 10% $cou maior e como os 
10% que nós tiramos vai ser o preço sobreposto ao segundo…
Berta:  Exatamente! O que é que isso quer dizer?... Que os 10%, 
agora, vão incidir sobre outra unidade que já não é a mesma. 
Pois não? Ela agora vai ser diferente. . . estes 10% são maiores 
que aqueles (comparando as duas cartolinas). 
Durante a discussão alguns alunos conseguem acompanhar e completar as 
frases que a professora vai dizendo mas outros mostram mais di$culdades em 
compreender a representação que modelava a situação. Este tipo de discussão 
enfatiza o cálculo de 10% de diferentes unidades mas Berta não concretiza qual 
é a unidade de referência de cada momento. Na plani$cação estas questões 
parecem claras mas nesta explicação isso nem sempre acontece. 
Perante a di$culdade de alguns alunos em compreender a explicação, Berta 
verbaliza que talvez outras percentagens permitissem “ver melhor”, passando 
para a situação com 20%, de modo a tornar mais evidente o impacto do au-
mento/diminuição no preço $nal. No $nal termina dizendo:
Berta:  Se vocês repararem, o preço inicial era até aqui (cartolina 
maior). Mas o preço $nal já está aqui (cartolina menor).  
O que é que isto signi$ca? Que o preço $nal vai ser sempre 
menor que o preço inicial, certo? . . . Nós tínhamos visto que 
aqui para o 1,5€ que nos dava 1,48€, certo?
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Aluno: Então esta parte aqui, castanha, é os 0,15€.
Berta: É! Esta parte aqui, castanha, é os 0,15€… 
Aluno: E esta é os 0,02€ …
Berta: E este bocadinho aqui são os 0,02€! Muito bem!
Assim, para o momento da síntese $nal, Berta preparou uma cartolina de modo 
a modelar a situação do problema. Ao contrário do que tinha visto no vídeo, 
da ESE, decide não usar a percentagem de 50% mas sim 10% e 20%. Durante 
a discussão vai con$rmando que esta representação, apesar de modelar correta-
mente a situação do ponto de vista matemático, não ilumina completamente a 
ideia inicial. Apesar de existirem alunos que acompanham a explicação, outros 
têm alguma di$culdade em visualizar a diferença entre o valor inicial e o valor 
$nal (Figura 9). Durante a síntese, a professora estagiária remete para o enun-
ciado, relaciona a sua representação com a resolução processual de um par de 
alunos e retoma aspetos essenciais como a razoabilidade dos valores e a variação 
do valor em causa dependente da unidade de referência.
Durante o momento de concretização da aula, Berta mostra valorizar a 
leitura dos números e as suas representações. A exploração da tarefa selecionada 
é concretizada em duas aulas em três momentos fundamentais: apresentação 
da tarefa, exploração a pares e discussão em grande grupo. Ao preparar uma 
representação da situação em cartolina, evidencia preocupações de ordem 
didática e procura apoiar os alunos nas di$culdades que previu, questionan-
do e explicando. Durante a exploração da tarefa, quando questiona e explica 
conceitos, estabelece relações entre diferentes representações simbólicas e faz 
uso das representações pictóricas como ferramentas para exprimir ideias mate-
máticas. De modo a promover um ambiente de aprendizagem, organiza tempos 
e momentos distintos, promove e valoriza as ideias dos alunos e a colaboração 
entre os pares. De modo a regular a discussão, tal como o previsto no momento 
da plani$cação, promove o registo e organização das resoluções, seleciona e 
sequencia resoluções variadas. Promove, ainda, atitudes de respeito e interes-
se pelos trabalhos apresentados. No momento da síntese $nal, apesar de não 
registar as principais ideias, foca os alunos no conhecimento matemático que 
emerge da tarefa realizada e discutida, estabelecendo conexões. 
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Considerações $nais
Berta plani$cou e realizou uma aula a partir de uma tarefa que conhecia bem 
das experiências vividas na disciplina de Didática da Matemática que tinha fre-
quentado anteriormente. Procurou desenvolver nos seus alunos conhecimento 
conceptual sobre números racionais, especi$camente sobre percentagens, e pro-
move a discussão de diferentes resoluções reforçando a importância do registo 
das diferentes fases de resolução da tarefa e a discussão entre pares. Este caso 
torna clara a importância de promover oportunidades que permitam aos futu-
ros professores a compreensão da complexidade da sua prática pro$ssional e do 
papel que os supervisores podem ter na melhoria da prática letiva. O trabalho 
feito por Berta levou -a a mobilizar conhecimento para ensinar Matemática. No 
momento da plani$cação antecipou questões relativas aos seus alunos a partir das 
suas vivências como estudante. Relativamente à tarefa e sua exploração previu 
resoluções, estabeleceu um propósito e preparou a sua concretização, apesar de 
nem sempre estar alerta para as questões a realizar de modo a apoiar os seus alunos 
na construção do seu conhecimento. O papel da supervisora foi importante na 
melhoria da plani$cação, apesar de Berta nem sempre conseguir dar resposta às 
questões colocadas. Durante a concretização em sala de aula, não perdeu de vista 
o propósito da tarefa proposta, tentando promover aprendizagens e um ambiente 
propício à discussão de diferentes ideias matemáticas. Apesar de ter desenvolvido 
um trabalho produtivo com os seus alunos e de ter mobilizado conhecimentos 
de natureza didática, percebemos que o caminho não é linear. No momento da 
discussão em grande grupo apoiou a apresentação de diferentes resoluções, ex-
plorou resoluções previstas e imprevistas e no $nal revisitou a situação com uma 
representação que não se veri$cou totalmente e$ciente. A estratégia geral era igual 
à usada pela professora do vídeo mas fez adaptações que não chegou a discutir 
as com os seus supervisores. Esta opção revelou -se pouco e$ciente na clari$cação 
das ideias centrais a explorar. Com este caso, percebemos que, para além de ser 
importante a antecipação de resoluções e a previsão de questões e ações, existem 
outras questões a registar e a ponderar com supervisores e/ou outros professores. 
Salienta -se em especial a importância que os professores re<itam e registem, no 
momento da plani$cação, as representações a explorar, procurando que sejam 
clari$cadoras para as ideias centrais a construir com os alunos.
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